A construção dos conceitos de calor e de temperatura no ensino fundamental: relato de uma estratégia de ensino-aprendizagem com metodologias ativas / The construction of the concepts of heat and temperature in elementary school: report of a teaching-learning strategy with active methodologies by Martinez, Isabella Guedes & Ferreira, Ivan Soares
Brazilian Applied Science Review 
 
Braz. Ap. Sci. Rev.,Curitiba,  v. 3, n. 3, p. 1629-1639  mai./jun. 2019 ISSN 2595-3621 
1629  
A construção dos conceitos de calor e de temperatura no ensino fundamental: 
relato de uma estratégia de ensino-aprendizagem com metodologias ativas 
 
The construction of the concepts of heat and temperature in elementary school: 




Recebimento dos originais: 10/06/2019 
Aceitação para publicação: 01/07/2019  
   
Isabella Guedes Martinez 
Doutora pelo Programa de Pós-graduação em Educação em Ciências pela Universidade de Brasília 
– PPG Educ 
Instituição: Universidade de Brasília 
Endereço: Campus Universitário Darcy Ribeiro, Asa Norte – Brasília-DF, Brasil 
E-mail: martinezisabellaguedes@gmail.com 
 
Ivan Soares Ferreira 
Doutor em Astrofísica pelo Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais 
Instituição: Instituto de Física, Universidade de Brasília 





O presente trabalho se insere no contexto do ensino de Ciências e construção de conceitos de calor e 
de temperatura, em que consideramos a interação e a cooperação como essenciais neste processo. 
Dessa maneira, em consonância com a perspectiva do ensino de Ciências, compreendemos que o 
processo ensino-aprendizagem é relacional e pode se constituir como essencial no desenvolvimento 
individual e coletivo. Ao elaborar a presente investigação, nosso objetivo foi desenvolver 
experimentos com os estudantes a partir de um conjunto de materiais que receberam, utilizando do 
ensino híbrido. Os estudantes puderam desenvolver o conhecimento da maneira que escolhessem, de 
acordo com seus conhecimentos prévios, espontâneos e/ou adquiridos. Utilizamos um espaço de uma 
instituição escolar que trabalha com metodologias ativas no seu cotidiano. Com o intuito de favorecer 
a produção de subsídios empíricos pelos participantes, foram concedidos materiais aos estudantes e 
utilizamos o modelo de estações por rotação. Os resultados indicaram que o ensino de Ciências pode 
ser um espaço em que os estudantes podem se perceber como parte das Ciências. Nesta pesquisa, os 
estudantes tiveram espaços personalizados e compartilhados em que puderam se desenvolver de 
acordo com seus ritmos e conhecimentos prévios. 
 





The present work is part of the teaching of science and construction of concepts of heat and 
temperature, in which we consider interaction and cooperation as essential in this process. In this 
way, in accordance with the perspective of science teaching, we understand that the teaching-learning 
process is relational and can constitute as essential in the individual and collective development. In 
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developing this research, our objective was to develop experiments with students from a set of 
materials they received using hybrid teaching. Students were able to develop knowledge in the way 
they chose, according to their previous knowledge, spontaneous and / or acquired. We use a space of 
a school institution that works with active methodologies in its daily life. In order to favor the 
production of empirical subsidies by the participants, materials were granted to the students and we 
used the model of rotation stations. The results indicated that science teaching can be a space in 
which students can perceive themselves as part of the sciences. In this research, the students had 
personalized and shared spaces in which they could develop according to their rhythms and previous 
knowledge. 
 
Keywords: Science Teaching; concepts; heat and temperature; hybrid teaching; elementary School. 
 
1 INTRODUÇÃO 
Os conceitos de calor e de temperatura podem parecer desafios para professores de 
Ciências quando nos referirmos à maneira com que serão trabalhados em sala de aula, já que os 
estudantes podem apresentar concepções distintas, dificuldades de aprendizagem e outros 
diversos fatores limitantes (MORTIMER, 2000). São conceitos que alcançam aspectos físicos, 
químicos e biológicos e podem não ser apresentados com uma proposta interdisciplinar.  
O desenvolvimento dos conceitos e a perspectiva interdisciplinar nem sempre receberam 
uma atenção especial. Até a década de 70, no ensino das Ciências, havia preocupação com a 
formação de profissionais e futuros cientistas ou com a qualificação do trabalhador e existiam 
referenciais pedagógicos e metodologias a serem seguidas; na década de 80, houve a valorização 
dos conteúdos científicos em consonância com o cotidiano dos estudantes (SANTOS; 
VICENTIN, 2015). A partir dos anos 80, foram introduzidos os Parâmetros Curriculares 
Nacionais (PCNs) e, segundo os autores, não necessariamente este documento foi proposto com 
preparação dos professores de Ciências no que concerne a seu desenvolvimento em sala de aula 
e atenção à formação de conceitos. Até este momento, vemos que nem sempre tivemos espaço 
para o desenvolvimento interdisciplinar em sala de aula e para o favorecimento da construção 
de conhecimentos e de conceitos. 
No que concerne ao dia a dia da escola, ocorreram muitas mudanças curriculares, ainda 
no século XX. O conteúdo e a velocidade destas mudanças acabaram por ser constituir como 
obstáculos para o desenvolvimento profissional do docente, uma vez que, em muitas situações, 
o docente se sentiu deslocado, sem compreender veloz mudança e sem compreender o porquê, 
o para quê e o como ensinar Ciências no ensino fundamental (SANTOS; VICENTIN, 2015). 
Sendo assim, pode-se entender que, nesta época, prevaleceu a situação de despreparo dos 
docentes em relação às especificidades do próprio ensino de Ciências para estudantes do ensino 
fundamental. O pedagogo também nem sempre estudava as disciplinas de Ciências ao longo do 
curso e estes professores apresentam diversas fragilidades conceituais em relação a conteúdos 
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de Ciências (DARROZ et al, 2012). Nesse sentido, conceitos de Ciências nem sempre foram 
ensinados de uma maneira interdisciplinar e contextualizada e o foco, na atualidade, de acordo 
com Vicentin e Santos (2015) deveria estar na superação de uma visão tradicional da sala de 
aula, em que o estudante possa relacionar os conhecimentos e conceitos em momentos do seu 
cotidiano. Esta construção do conhecimento é deveras importante para que o ensino de Ciências 
possa corroborar com o desenvolvimento da pessoa que faz parte desses momentos.  
De acordo com Moreira (2010, p. 76), “conceitos deveriam estar no centro das atividades 
de ensino e aprendizagem”, pois há uma relação dialética entre conceitos e situações. A partir 
do momento em que o estudante consegue questionar, pensar, interpretar e concatenar conceitos 
com sua prática diária, é possível que ele entenda que as ciências fazem parte do seu cotidiano e 
que, consequentemente, ele pode compreendê-lo como quem verdadeiramente faz parte da 
natureza das ciências. 
Quando possibilitamos um acesso diferente a estes conceitos pelos estudantes, as aulas 
de Ciências podem se tornar mais atrativas e favorecedoras de uma ambiência repleta de 
curiosidades e participação e construção do conhecimento. Esta construção do conhecimento 
está fortemente associada à presença de conceitos, visões e crenças (MORTIMER, 2000). 
Segundo o autor, o perfil conceitual é pessoal, pois cada um tem sua perspectiva a partir de um 
mesmo conceito, o que é resultado da relação da construção do conhecimento com ideias prévias 
e envolvimento ativo do estudante. É importante que existam espaços para que o estudante seja 
ativo e autônomo. 
Aulas em que o estudante possa se desenvolver, organizando suas ideias e sistematizando 
suas decisões, favorecem tomadas de decisão e expressões legítimas, singulares e sociais. Aulas 
de Ciências com espaço para resolução de problemas, com espaço para elaboração de hipóteses, 
argumentação e construção de conceitos são aulas mais atuais e que podem integrar conteúdos 
conceituais, atitudinais e procedimentais (MARTINEZ, 2014). Nesse sentido, a contextualização 
no ensino de Ciências já deve ser compreendida como um quesito relevante, já que é uma forma 
de aproximar o conteúdo formal ao conhecimento trazido pelo aluno e é um recurso para ampliar 
a interação do discente com os conteúdos e realidade da vida cotidiana (KATO; KAWASAKI, 
2011). Para tanto, nesta pesquisa, escolhemos valorizar as ideias prévias dos estudantes, pois 
desempenham um papel fundamental no processo ensino-aprendizagem, e o ativo envolvimento 
do aprendiz na construção do conhecimento (MORTIMER, 2000).  
Com este propósito de trabalharmos os conceitos de Ciências de maneira mais 
interdisciplinar, em que haja espaço para a construção do conhecimento pelo aprendiz, 
propusemos mais uma forma para serem trabalhados os conceitos de calor e de temperatura com 
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estudantes do ensino fundamental, pois, como estão relacionados, são facilmente confundidos. 
Com o intuito de esclarecer como tratamos os conceitos em nossa pesquisa, definimos a 
temperatura como sendo uma medida da agitação das partículas que constitui um corpo. Quando 
o corpo é aquecido, a energia que ele recebe é convertida em energia cinética – energia de 
movimento – das partículas do corpo (Para saber mais consulte, por exemplo, Knight, 2009). 
Como a estrutura da matéria restringe este movimento, ele passa ser unicamente vibratório.  
Um exemplo que escolhemos para explorar esta definição de temperatura é a observação 
da dilatação de uma barra metálica. Ao aquecer esta barra, seu comprimento aumenta 
proporcionalmente à variação de temperatura. Isto ocorre porque ao receber energia durante o 
aquecimento, os átomos que constituem a barra metálica vão exigir um espaço cada vez maior 
para acomodar a sua agitação, promovendo assim a dilatação. 
O calor, por sua vez, é a energia em movimento. Quando um corpo, a uma certa 
temperatura, é colocado em contato com um segundo corpo, com uma segunda temperatura, eles 
atingirão uma temperatura final de equilíbrio. E isso se dá porque o corpo de maior temperatura 
irá fornecer calor para o de menor temperatura. A energia irá fluir do mais quente para o mais 
frio, e a este movimento de energia damos o nome de calor. 
Destacamos que, no caso citado, o calor é, em verdade, uma consequência de um 
fenômeno microscópico puramente mecânico: na interface entre dois corpos que estão em 
contato há uma intensa interação via colisão entre os átomos que constituem cada um dos corpos. 
Cada colisão implica em troca de momentum e de energia cinética entre estes átomos. Queremos 
enfatizar que o corpo humano usa parte de sua energia armazenada para manter a sua temperatura 
constante e, ao acelerar o metabolismo por intermédio da prática de exercícios físicos, aumenta 
a liberação desta energia que, na forma de calor, aumenta a temperatura do corpo.  
A partir destes conceitos, usamos uma experiência próxima ao cotidiano do estudante, 
como correr ou pular e perceber seu corpo aquecer. Escolhemos trabalhar com metodologias 
ativas, em que o estudante tem espaço para ser autor da sua aprendizagem (BACICH; MORAN, 
2018), e mais especificamente com o ensino híbrido, que possibilita o acesso do estudante a um 
tipo de metodologia ativa em que ele também tem acesso a tecnologias e recursos online, além 
do acesso ao trabalho colaborativo e espaço para desenvolvimento individual (BACICH; TANZI 
NETO; TREVISANI, 2015). De acordo com os autores, no ensino híbrido, “todos somos 
aprendizes e mestres, consumidores e produtores de informação e conhecimento” e podemos 
acessar a nossas informações de diversas formas, publicando “nossas histórias, sentimentos, 
reflexões e visão de mundo” (p. 28). O ensino híbrido é uma aprendizagem baseada na 
competência e, ao ser bem implementado, forma a base de um sistema de aprendizagem centrado 
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no estudante (HORN; STAKER, 2015). A avaliação também tem espaço garantido quando 
abordamos o ensino híbrido, em que as tecnologias e recursos digitais podem fazer parte deste 
processo (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015). 
Esperamos, com este trabalho, contribuir para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem de Ciências para estudantes do ensino fundamental, a partir da compreensão da 
importância de aulas de Ciências em que o estudante seja protagonista e faça parte das aulas 
como autônomo e autor da construção do conhecimento científico.  
 
2 RELATO DA EXPERIÊNCIA 
2.1  OS PARTICIPANTES 
A escola em que a pesquisa foi desenvolvida está localizada no estado do Goiás, Brasil. 
A equipe escolar se voluntariou e nossa pesquisa aconteceu em um ambiente favorável ao 
desenvolvimento da metodologia que escolhemos. Nessa instituição escolar, desenvolve-se um 
curso de acompanhamento pedagógico, do qual o estudante participa com o propósito de estudar 
um pouco a mais do que é ensinado em seu colégio. Para participar das atividades pedagógicas 
da instituição, os estudantes usavam o período contrário ao que frequentavam a escola regular. 
A gestão da instituição educacional assinou um termo de consentimento livre e esclarecido. 
Os estudantes participantes da pesquisa eram dezesseis (16) e, estavam matriculados em 
turma regulares do 6º ano ao 9º ano do ensino fundamental. Os estudantes tinham de dez (10) 
anos a quatorze (14) anos. Três (3) estudavam no 6º ano, quatro (4) no 7º ano, três (3) no 8º ano 
e seis (6) no 9º ano. Eles foram divididos em quatro (4) grupos e ficaram com quatro (4) 
estudantes em cada. Em todos os grupos, os estudantes do 6º ano ao 9º ano estavam misturados. 
As atividades realizadas foram distribuídas a partir de cinco estações: a) atividade física 
(corridas, abdominais, polichinelos, saltos e agachamentos); b) estados da água (sólido, líquido 
e gasoso); c) sala com vídeo e atividade online; d) termômetro; e) roda de conversa. 
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Na primeira estação – estação da atividade física – os estudantes deveriam escolher uma 
sequência de exercícios físicos para realizar, como corrida, abdominais, flexões e polichinelos e 
perceber como seu corpo ficou. Eles deveriam anotar e/ou desenhar o antes e o depois 
relacionado ao seu corpo e discutir em grupo. 
Na segunda estação – estação dos estados da água – os estudantes deveriam observar as 
três representações expostas nesta estação sobre estados da água (sólido, líquido e gasoso). 
Em seguida, deveriam desenhar e/ou escrever acerca do que viram. Durante todo o tempo, um 
docente ficou responsável por esta estação – sua principal tarefa era orientar os estudantes acerca 
de como proceder para participarem desta estação.  
Na terceira estação – estação do vídeo no tablet e tarefa online – os estudantes 
deveriam assistir ao vídeo animado que estava armazenado em uma pasta específica da memória 
do tablet e responder a uma questão individual sobre o que haviam acabado de assistir. Eles 
escreveram e enviaram suas respostas de forma online, acessando um ambiente virtual de 
aprendizagem disponibilizado no próprio site da instituição. Os materiais utilizados nesta fase 
foram os tablets com os vídeos e uma folha em que podiam anotar ou desenhar o que quisessem.  
 Na quarta estação – estação do termômetro – os estudantes se organizaram para aferir 
a temperatura corporal de cada um. Após as aferições, deveriam discutir a respeito das suas 
diferenças ou similaridades em relação às temperaturas. Nesta estação, um docente esteve 
presente durante todo o tempo com o propósito de orientar a respeito da utilização do 
termômetro. 
Na quinta estação – estação da conversa e definição de conceitos – fizemos uma roda de 
conversa, que foi gravada em áudio, e discutimos sobre o que os estudantes haviam desenhado 
ou anotado em suas folhas, a respeito do que viram nos experimentos, e fomos construindo o 
conceito. Eles tiveram espaço para contribuir com suas experiências e ideias. 
Em suma, cada estação teve uma relevância para que cada estudante pudesse (re)elaborar 
o conceito de calor e o conceito de temperatura. Tivemos espaços para contribuições individuais 
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e em grupo. Eles puderem elaborar e reelaborar conceitos a partir das experiências de cada 
estação e tiveram espaços para serem ativos durante o processo. A variedade de recursos 
utilizados, como os vídeos, os aparelhos e instrumentos científicos e trabalhos individuais e 
colaborativos que foram utilizados favoreceram o desenvolvimento individual, coletivo e o 
respeito à diversidade de aprendizagem e ritmos do aprender. 
 
3 RESULTADOS E DISCUSSÃO 
Esta atividade de rotação de estações se desenvolveu durante duas (2) horas. Os grupos 
de estudantes começaram em estações distintas e os estudantes receberam uma folha branca 
individual em que podiam anotar e/ou desenhar o que quisessem em relação às experiências das 
quais haviam participado. O tempo de duração de cada estação foi de trinta (30) minutos e os 
grupos receberam as orientações sobre o que deviam fazer em cada uma delas. Cuidados foram 
tomados em relação à segurança na hora da experimentação e, também, a respeito de como seria 
feito o descarte do material utilizado depois do modelo de rotação de estações. Estávamos em 
quatro professores para auxiliar e orientar os estudantes quando precisavam.  
Ao final das estações, tivemos uma (1) hora e discutimos sobre o que eles viram em cada 
estação. Este momento foi registrado com gravador de áudio. Nos sentamos em uma roda e todos 
tiveram a oportunidade de corroborar para a apresentação das suas ideias e para a construção de 
conceitos.  
Ao ouvir as gravações e realizar as transcrições da sessão de discussão supracitada, foram 
notados pontos importantes para serem evidenciados aqui. Os estudantes relacionaram 
satisfatoriamente o aquecimento do corpo com a realização da atividade física e com o 
recebimento de calor do Sol, durante as atividades da estação 1 (estação das atividades físicas). 
Questionado sobre o efeito do Sol, eles entenderam que realizar atividade física aquecia o corpo, 
aumentava sua temperatura – o que foi até experimentalmente testado com auxílio do 
termômetro (estação 4) – e que isso de fato independia do Sol. Concluíram que fazer atividades 
à sombra também aquecia o corpo, porém menos que sob o Sol. Interessante neste ponto é que 
também associaram o cansaço do corpo com o gasto de energia e o uso desta energia para aquecer 
o corpo. Todos puderam contribuir com suas experiências individuais. Dois estudantes do 6º ano 
mostraram seus desenhos e disseram ter gostado de aprender com o colega do 7º ano no momento 
da estação 4 e de ter comparado seus desenhos com os colegas do 9º ano e verem que estavam 
parecidos. 
Outro ponto muito discutido pelos envolvidos foi a mudança de fase ao longo da estação 
2 (estação dos estados da água). Alguns estudantes, um estudante do 6º ano e um estudante do 
Brazilian Applied Science Review 
 
Braz. Ap. Sci. Rev.,Curitiba,  v. 3, n. 3, p. 1629-1639  mai./jun. 2019 ISSN 2595-3621 
1637  
8º ano, chegaram com interpretações equivocadas do que viram, como por exemplo de que o 
gelo virava vapor a partir da água, diretamente, naquela condição apresentada na estação, ou 
mesmo que uma geladeira “diminui o calor”, como disse um estudante do 7º ano. A discussão 
entre eles, com nossa mediação, corrigiu a interpretação destes fenômenos, e também os 
conceitos: a geladeira diminui a temperatura, a exposição ao Sol aumenta a temperatura; a 
geladeira é uma máquina que retira calor; o Sol fornece calor. Para finalizar, escolhemos uma 
expressão de um estudante de cada série: uma estudante do 9º ano, no momento da última 
estação, disse: “Eu amo aprender assim... a gente se mistura, aprende com quem é de outra série, 
brinca, se diverte e ainda aprende, né”; um estudante do 8º ano disse: “Eu também gosto mais 
do que ficar sentado e sem falar nada. Com esta aprendizagem, a gente aprende mesmo, cada um 
aprende do seu próprio jeito aqui”; um estudante do 7º ano afirmou: “Eu gostei mais de ver que 
posso cuidar de mim, eu usei o termômetro”; uma estudante do 6º ano disse: “Agora eu sei 
porque meu corpo fica quente na hora do intervalo”. Os estudantes também relacionaram as 
atividades ao seu cotidiano. 
Os estudantes que participaram desta pesquisa tiveram espaço para serem autônomos do 
seu conhecimento, ou seja, cada pessoa pôde participar da sua forma em relação a cada 
experimento. Nesse sentido, este espaço para a valorização de diferenças entre os estudantes se 
faz fundamental para o processo de desenvolvimento do indivíduo, já que poderá atuar de acordo 
com suas reflexões e competências referentes àquele momento, a partir do que viveu até aquele 
instante, e aprender novos conceitos. 
 
4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Na nossa pesquisa, nosso objetivo foi descrever e analisar os espaços de aprendizagem 
em que os estudantes participaram e desenvolveram interpretações a respeito dos conceitos de 
calor e temperatura. Escolhemos trabalhar com metodologias ativas, ensino híbrido, tecnologias 
e recursos digitais. Nessa situação, nossa escolha foi por uma metodologia do processo ensino-
aprendizagem em que o estudante pudesse assumir uma postura ativa e pudesse organizar seu 
pensamento a partir dos experimentos e discussões vivenciados até aquele momento. 
A partir da análise da utilização dos princípios do ensino híbrido, em especial o modelo 
de rotação por estações, compreendemos que os estudantes têm infinidades de possibilidades em 
sala de aula e que podemos trabalhar com atividades online e offline em um mesmo contexto 
educacional, favorecendo a criação de uma ambiência em que se desenvolve o exercício da 
curiosidade, a abertura ao diálogo e o protagonismo do estudante na sala de aula de Ciências. 
Nossa atividade se constituiu como um espaço-tempo lúdico, de valorização do conhecimento 
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prévio de cada participante. Esta atividade nos faz compreender uma nova possibilidade para a 
avaliação, com uso de tecnologias e recursos digitais. 
Em suma, os estudantes, a partir dos princípios desta metodologia, podem ser verdadeiros 
autores da sua aprendizagem. A utilização pelo professor dos princípios do ensino de Ciências 
por ensino híbrido pode ser considerada uma inovação didática, já que os estudantes podem ter 
acesso a fases empíricas e científicas das quais tiveram acesso até aquele momento, mas também 
podem aprender em um grupo do qual fazem parte outros estudantes com outras interpretações 
e conhecimentos prévios.  
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